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Zwischen Mehrarbeit und Entlastung – über Lehrer*innenzusammenarbeit im Fremd-
sprachenunterricht. 




Im Zuge der verschiedenen Entwicklungen an Schulen in der letzten Dekade ist die Koopera-
tion eine zentrale Herausforderung für alle Akteur*innen. Die verschiedenen Aktivitäten inner-
halb des Lehrberufes sollen aufeinander abgestimmt werden, um Bildungsprozesse optimal zu 
fördern und ein ganzheitliches Lernen zu ermöglichen. Kooperation gilt daher als Gelingens-
bedingung in der Unterrichts- und Organisationsentwicklung. Gemeinsame Ziele und Aufga-
ben, gegenseitiges Vertrauen und ein Mindestmaß an Autonomie gelten als die drei Kernbedin-
gungen einer funktionierenden Zusammenarbeit (vgl. Spiess 2004, S.199). Dieser Aufsatz be-
fasst sich mit der intraprofessionellen Kooperation von Spanisch- und Französischlehrkräften 
innerhalb ihrer Fachteams. In einer qualitativen Studie im Rahmen der Masterarbeit wurde der 
Frage nachgegangen, inwiefern an der beforschten Schule eine Zusammenarbeit unter den 
Lehrkräften stattfindet, wie diese Zusammenarbeit ausgelegt werden muss, damit ein Mehrwert 
aus ihr entsteht und wann dieser Mehrwert entlastend wirkt. Mit Hilfe von Leitfadeninterviews 
wurden vier Lehrkräfte an einem Gymnasium befragt und die Daten mit der reflexiven Groun-
ded Theory Methode ausgewertet. 
 
1. Einleitung 
Gemeinsame Ziele und Aufgaben, ein Mindestmaß an Autonomie und gegenseitiges Vertrauen 
werden in der Organisationspsychologie als Kernbedingungen für das Gelingen kooperativer 
Verhältnisse ausgemacht. Auch bei der Kooperation zwischen Lehrer*innen sind eine gemein-
same Zielabstimmung in Form wechselseitiger Kommunikation, eine gegenseitige Unterstüt-
zung sowie Zeit, um ein Vertrauensverhältnis aufzubauen, von großem Stellenwert (vgl. Spiess 
2004, S. 199). Es sollte eine Kooperationskultur geschaffen werden, die von Kollegialität unter 
Professionellen zeugt, das heißt ein Mindestmaß an Autonomie der einzelnen Lehrkräfte bei-
behält (vgl. Idel et al. 2012, S. 10f.). Ferner werden personale Faktoren ausgemacht, die die 
Kooperationskultur an Schulen bestimmen. Pröbstel und Soltau sprechen hier von Motivation, 
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endemischen Unsicherheiten, Sympathie, Vertrauen und gemeinsamen, erreichbaren Zielen 
(vgl. Pröbstel/Soltau 2012, S. 57-61). Zusätzliche Spannungsverhältnisse, in denen Lehrkräfte 
tagtäglich interagieren, werden als Antinomien des Lehrer*innenhandelns beschrieben (vgl. 
Rothland/Terhart 2007, S. 21) und beeinflussen die Kooperationspraxis insofern, als dass eine 
kollegiale Reflexion diese Spannungsverhältnisse ausgleichen könnte (vgl. Herrmann 2013, S. 
14).  
Kooperation sollte folglich so ausgerichtet werden, dass ein Mehrwert für die beteiligten Lehr-
kräfte aus ihr entsteht. Das bedeutet unter anderem, dass Kooperationsverhältnisse im Idealfall 
langfristig als entlastend wahrgenommen werden. Genau hier setzt mein Forschungsvorhaben 
an. Im Rahmen einer qualitativen Studie untersuchte ich die Kooperationspraxis von Fremd-
sprachenlehrkräften an einem Gymnasium und fragte, inwiefern diese Kooperation als Entlas-
tung wahrgenommen wird. Ich konzentrierte mich in meiner Forschung auf die Kooperations-
praxis von Spanisch- und Französischlehrkräften innerhalb ihrer Fachteams. Der persönliche 
Bezug als angehende Spanischlehrerin war ausschlaggebend für die Beschränkung auf das 
Fachteam Spanisch. Ich gehe aufgrund persönlicher Erfahrungen im Forschungsfeld davon aus, 
dass Fremdsprachenlehrkräfte der sogenannten kleinen Sprachen, also der zweiten oder sogar 
dritten Fremdsprache, einer besonderen Herausforderung gegenüberstehen. Aufgrund der oft-
mals geringen Anzahl an Spanischlehrkräften in den Schulen erweiterte ich meine Forschung 
zusätzlich auf Französischlehrer*innen, da ich davon ausgehe, dass sich die jeweiligen Fach-
teams in ihrer Konstellation und ihrer Arbeit nicht wesentlich voneinander unterscheiden.  
Zu Beginn meiner Forschung stellte ich mir die Frage, inwiefern Lehrkräfte, speziell in den 
Fremdsprachen, kooperieren und welches Ausmaß diese Kooperation einnimmt. Im Laufe der 
Themenfindung entwickelte ich letztendlich folgende Forschungsfrage, die die Grundlage die-
ser Arbeit bildet: Welche Kooperationskultur lässt sich zwischen den Fremdsprachlehrkräften 
Spanisch und Französisch innerhalb ihrer Fachteams ausmachen, welcher Mehrwert entsteht 
aus dieser Zusammenarbeit und unter welchen Bedingungen kann dieser Mehrwert entlastend 
wirken? Um dieser Frage auf den Grund zu gehen, wird im Folgenden der theoretische Rahmen 
skizziert, in dem der aktuelle Forschungsstand kurz umrissen wird. Daraufhin soll das metho-
dische Vorgehen beschrieben und anschließend die Ergebnisse und Handlungsempfehlungen 






2. Theoretische Grundlegung 
2.1 Kooperation im Allgemeinen und die intraprofessionelle Kooperation zwischen Lehr-
kräften 
Vorranging beherrschen drei Forschungsansätze die Thematik der Kooperationspraxis im 
Schulbereich: der organisationspsychologische Ansatz nach Erika Spiess, das Konzept der pro-
fessionellen Lerngemeinschaft nach Martin Bonsen und Hans-Günter Rolff sowie die Idee der 
aufsteigenden Niveaustufen von Lehrer*innenkooperation in Zusammenhang mit Schulent-
wicklungsprozessen nach Steinert und Klieme (vgl. Idel et al. 2012, S. 10ff.). Der als berufs-
feldunspezifisch beschriebene organisationspsychologische Ansatz beschreibt gemeinsame 
Ziele und Aufgaben, Vertrauen und einen Grad an Entscheidungsfreiheit als die drei Kernbe-
dingungen von Kooperation. Das Konzept der professionellen Lerngemeinschaft kommt aus 
der angloamerikanischen Schulqualitäts- und Schuleffektivitätsforschung und beschreibt Lern-
gemeinschaften in Form von Konferenzen, Kollegien oder schulübergreifenden Netzwerken. 
Primär wird hier die Schul- und Unterrichtsentwicklung durch kooperative Verhältnisse ange-
strebt. Eine geteilte Motivation sowie eine ähnliche Wertorientierung der Lehrkräfte werden 
dabei als besonders wichtig erachtet. Mit Hilfe des dritten Forschungsansatzes, der aufsteigen-
den Niveaustufen der Lehrer*innenkooperation, sollen unterschiedliche Stufen der Schulent-
wicklung analysiert werden. Dabei gilt das Prinzip, dass eine höhere Kooperationsstufe auch 
einer höheren Stufe von Schulentwicklung entspricht (vgl. Idel et al. 2012, S. 10ff.). Alle drei 
beschriebenen Ansätze sehen die Lehrer*innenkooperation als „ein soziales Phänomen im Kon-
text innovativer Weiterentwicklung von Schule und Unterricht“ (ebd. S. 13).  
Aufgrund der Vielfältigkeit der Lehrer*innenkooperation ist eine genaue Definition notwendig. 
Ich orientiere mich an der Definition von Erika Spieß, die dem organisationspsychologischen 
Bereich zuzuordnen ist und unterschiedliche, allgemein gehaltene Bedingungen aufzeigt, die 
auf die Lehrer*innenkooperation übertragbar sind (vgl. Fussangel/Gräsel 2012, S. 31): 
„Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende 
Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine 
gewisse Autonomie der Akteure voraus und ist der Norm der Reziprozität verpflichtet“ (Spiess 
2004, S. 199).  
Mit der hier dargestellten Definition von Kooperation ist gemeint, dass für das Gelingen einer 
Kooperation mehrere Voraussetzungen gegeben sein sollten: Zielabstimmung und Informati-
onsaustauch in Form wechselseitiger Kommunikation, gegenseitige Unterstützung, der kon-
struktive Umgang mit Problemen sowie ausreichend Zeit, um Vertrauen zu entwickeln. Wichtig 
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ist außerdem das Beibehalten von Autonomie bis zu einem gewissen Grad, das heißt Freiheiten 
in Entscheidungen und Handlungen (vgl. Spiess 2004, S. 199).  
In dieser Definition wird deutlich, wie dicht die Thematiken Kooperation, Kollegialität und 
Autonomie beieinanderliegen. Um noch genauer auf die Kooperationspraxis zwischen Lehr-
personen eingehen zu können, muss diese Definition jedoch noch erweitert werden. Da an 
Ganztagsschulen neben den unterrichtenden Lehrkräften auch weiteres pädagogisches Personal 
tätig ist, soll die erforschte intraprofessionelle Kooperation, also die Zusammenarbeit zwischen 
den Lehrpersonen, von der interprofessionellen und multiprofessionellen Kooperation differen-
ziert werden. Laut Fussangel und Gräsel findet die interprofessionelle Kooperation zwischen 
Lehrkräften und pädagogischem Personal überwiegend spontan statt. Die Kooperation ist eher 
wenig institutionalisiert und wird bei entsprechendem Bedarf angestrebt, wenn beispielsweise 
Rat einer pädagogischen Fachkraft gesucht wird. Es handelt sich hierbei um eine Zusammen-
arbeit zwischen zwei verschiedenen Professionen mit scheinbar getrennten Arbeitsbereichen. 
Lehrkräfte nehmen diese Zusammenarbeit überwiegend als Entlastung wahr, sowohl emotional 
als auch hinsichtlich ihrer Tätigkeit, da sie die erzieherischen Aufgaben an die pädagogische 
Fachkraft abgeben können (vgl. Fussangel/Gräsel 2012, S. 36f.). Die multiprofessionelle Ko-
operation meint die Zusammenarbeit unterschiedlicher Professionen, beispielsweise zwischen 
Lehrkräften, Sozialpädagog*innen und Sonderpädagog*innen. Die inklusive Schulentwicklung 
sowie die weitere Ausbreitung der Ganztagsschulen werden als ausschlaggebend dafür erachtet, 
dass die multiprofessionelle Kooperation an Schulen nicht mehr wegzudenken ist. Dabei sollen 
die Lehrkräfte sowie die Sozialpädagog*innen und Sonderpädagog*innen ihre Kompetenzen 
gemeinsam in die pädagogische Praxis einbinden und sich so gegenseitig ergänzen (vgl. 
Kunze/Rabenstein 2017, S. 4).  
Die intraprofessionelle Kooperation, also innerhalb einer Profession wie beispielsweise unter 
Lehrkräften, unterscheidet sich dahingehend, als dass diese nicht im Rahmen getrennter Ar-
beitsbereiche stattfindet und somit auch nicht als Entlastung, im Sinne von weniger Arbeit, 
wahrgenommen wird. Da in der zugrundeliegenden Studie neben dem organisationspsycholo-
gischen auch der professionstheoretische Ansatz Berücksichtigung findet, erfolgt ergänzend zu 
der allgemeinen Definition von Kooperation von Spiess folgende, von Idel aufgeführte Be-
schreibung der intraprofessionellen Kooperation:  
„Kooperation ist eine Form der Vergemeinschaftung der Professionellen, die notwendig wird, 
um die damit zusammenhängende Kontingenzbelastung des professionellen Handelns in der 
Gemeinschaft der Professionellen konstruktiv in Reflexionspausen zu bearbeiten, sich der eige-
nen Expertise wechselseitig zu vergewissern und diese zu erneuern“ (Idel et al. 2012, S. 15). 
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Hiermit greift Idel die möglichen Vorteile von Kooperation auf, die sich auf die Bereiche Ent-
lastung und Professionalisierung beziehen. Lehrkräfte stehen hier in einem Interaktionsverhält-
nis im Mehrebenensystem Schule, in dem sie einen Integrationsanspruch verfolgen und gleich-
zeitig ihre eigene Autonomie zu wahren versuchen. Eine Kooperationskultur, in der ein ge-
meinsam geteilter Professionsethos aufgebaut und gewahrt wird, ist für eine gelingende Koope-
ration daher von großer Bedeutung (vgl. Idel et al. 2012, S. 15). Damit Kooperation gelingen 
kann, müssen bestimmte Faktoren berücksichtigt werden, die im Folgenden genauer beschrie-
ben werden. 
 
2.2 Kooperationsfördernde und kooperationshemmende Faktoren 
Kooperation ist ein wichtiges Instrument der Unterrichts- wie auch der Schulentwicklung. Das 
Handeln der Akteur*innen soll aufeinander abgestimmt werden, was durch eine intensive Zu-
sammenarbeit erreicht werden kann. Räumliche und zeitliche Strukturen sollten geschaffen 
werden, um den Lehrkräften eine regelmäßige Zusammenarbeit zu ermöglichen. Die Unterstüt-
zung durch die Schulleitung wird dafür als besonders wichtig erachtet (vgl. Fussangel/Gräsel 
2012, S. 34). 
1. Die drei Kernbedingungen von Kooperation 
In der Definition von Spiess werden drei Kernbedingungen einer gut funktionierenden Zusam-
menarbeit ausgemacht: gemeinsame Ziele und Aufgaben sowie gegenseitiges Vertrauen als 
auch ein Mindestmaß an Autonomie. Individuen verfolgen Ziele aus Eigennutz, das heißt Zu-
sammenarbeit wird nur dann als produktiv wahrgenommen, wenn eine positive Interdependenz 
der eigenen Ziele mit denen der anderen vorhanden ist (vgl. Gräsel et al. 2006, S. 207). Wichtig 
dabei ist das gemeinsame Formulieren der Ziele sowie Transparenz und Klarheit darüber. Da 
empirische Befunde ergeben haben, dass in der Regel individualistische statt kooperative Ziele 
verfolgt werden, ist es umso wichtiger, dass sich die individuellen Zielsetzungen gegenseitig 
unterstützen (vgl. a.a.O.). Dafür ist gegenseitiges Vertrauen vonnöten. Vertrauen meint, sich 
aufeinander verlassen zu können, zuverlässig zu sein, Unterstützung und Wertschätzung zu er-
fahren und zu geben und somit ein Sicherheitsempfinden zu schaffen. Dieses Bedürfnis nach 
Sicherheit ist jedoch nicht ausschließlich von individuellen Faktoren abhängig, sondern ebenso 
von den strukturellen Bedingungen und dem Klima der Schule. Innerhalb eines Kooperations-
verhältnisses sollte jedes Mitglied einen gewissen Grad an Autonomie sowie Handlungs- und 
Endscheidungsfreiheit beibehalten. Dabei sollte darauf geachtet werden, dass eine vernünftige 
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Balance erreicht wird. Zu wenig Autonomie ist genauso wenig förderlich für das Kooperations-
verhältnis wie zu viel Autonomie (vgl. Gräsel et al. 2006, S. 207f.). 
Die in der Definition von Spiess genannten Bedingungen für eine Kooperation erfassen nicht 
nur diejenigen Voraussetzungen, die sich auf der individuellen oder interindividuellen Ebene 
befinden (Vertrauen, Kommunikation, Reziprozität, Zielsetzung), sondern ebenso die Abhän-
gigkeit von organisationalen Rahmenbedingungen wie die Autonomie der Lehrkräfte. Diese 
Autonomie, die den Lehrberuf kennzeichnet, ergibt sich unter anderem aus der räumlichen 
Trennung der Akteur*innen. Der Klassenraum wirkt hierbei wie eine natürliche Grenze: Je nä-
her man in der Institution Schule dem Unterricht kommt, desto weniger Kooperation findet statt 
und desto höher ist das Autonomiebestreben der Lehrkräfte. Der Arbeitsplatz Schule wird als 
lose gekoppeltes System beschrieben, indem Lehrkräfte autonom arbeiten und sich nicht in den 
Unterricht ihrer Kolleg*innen einmischen. Dieses autonome Arbeiten macht eines besonders 
schwierig: das Formulieren gemeinsamer Ziele, wie Spiess es als (Gelingens-)Bedingung für 
Kooperation formulierte. Diese organisationalen Bedingungen schränken die Kooperation ein, 
denn sie ist nicht „per se vorgesehen oder institutionalisiert und muss bewusst gestaltet werden“ 
(Fussangel/Gräsel 2012, S. 33f.).  
2. Die Organisationsstruktur von Schule als Kooperationsbarriere 
Aus der vorher beschriebenen Problematik lässt sich ein Mangel an Kooperation zwischen 
Lehrkräften ableiten. Dies erklären auch Pröbstel und Soltau und verdeutlichen, dass dieser 
Mangel an Kooperation auf die Organisationsstruktur von Schule zurückzuführen sei. Lehr-
kräfte arbeiten „strukturell isoliert voneinander“ und beanspruchen pädagogische Handlungs-
freiheit, „die sich nicht mit einem Wunsch nach Kooperation kombinieren lässt“ (Pröbs-
tel/Soltau 2012, S. 55). Professionelle Unsicherheit und ein Mangel an Feedback erschweren 
die Kooperation unter Lehrkräften ebenfalls. Aus organisationspsychologischer Sicht wird Ko-
operation als soziale Interaktion beschrieben, mit der das Erreichen gemeinsamer Ziele ange-
strebt wird, sodass Lehrkräfte weitestgehend selbstständig entscheiden, ob sie eine Kooperation 
eingehen wollen. Personale Faktoren wie ihre Bedürfnisse, Einstellungen und Motive spielen 
dabei eine wichtige Rolle und können die Kooperation auch dann einschränken, wenn die struk-
turellen Bedingungen wie Zeit und Raum gegeben sind (vgl. ebd. S. 55f.).  
3. Kooperation zwischen Belastung und Entlastung 
Idel beschreibt die Tätigkeit des Lehrberufes als ein professionelles Lehrer*innenhandeln, wel-
ches von Unsicherheit geprägt ist und von hoher Belastung zeugt (vgl. Idel 2014, S. 7). In der 
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Berufskultur von Schulen ist (intensive) Kooperation kein „institutionalisierter Bestandteil des 
Arbeitsalltags“ (ebd., S. 8), wird von den Lehrkräften in der Regel nicht mit der eigenen Pro-
fessionalisierung oder der Qualitätsentwicklung von Schule in Verbindung gebracht, sondern 
eher mit dem Faktor der eigenen Entlastung. Dies beschreibt die Schultheorie schon seit den 
1970er Jahren: Schule als lose gekoppeltes System, in dem die Lehrkräfte unabhängig vonei-
nander arbeiten, funktioniert auch ohne Kooperation (vgl. a.a.O.). Lehrkräfte verfügen in die-
sem System über ein hohes Maß an Gestaltungs- und Handlungsautonomie, sodass die Kolle-
gialität und Kooperation abhängig ist vom Autonomie-Paritäts-Muster, in dem die Zusammen-
arbeit beschränkt ist auf eine „friedliche Koexistenz“ (a.a.O.) und sich die Kooperationsaktivi-
täten geringhalten. Um eine gelingende Kooperation zu ermöglichen, sollte eine gesunde Ba-
lance von Autonomie und Kooperation hergestellt werden: zu viel Autonomie schränkt die Zu-
sammenarbeit ein, zu wenig Autonomie jedoch ebenfalls, da Bereitschaft und Motivation zur 
Kooperation in dem Fall sinken (vgl. Idel et al. 2012, S. 10f.). 
Schulentwicklungen und Schulreformen führen zwangsläufig zu einem Autonomieverlust der 
kompletten professionellen Gemeinschaft. Eine intensive Zusammenarbeit im Kollegium kann 
jedoch den Verlust der Autonomie kompensieren. Um eine solche intensive Kooperation zu 
schaffen, muss ein Entgegenkommen der Akteur*innen gewährleistet sein wie auch auf Seiten 
der Organisation. So benötigt Kooperation ausreichend Ressourcen in Form von Raum und Zeit 
sowie eine feste Verankerung im organisationalen Rahmen der Schule. Die Koordination von 
zusätzlichen Präsenzzeiten sowie eine (finanzielle) Entlastung der Lehrkräfte sind mögliche 
Lösungsansätze für die Verbesserung und Intensivierung von Kooperation an Schulen. Auch 
der gemeinsame Arbeitsplatz, ein Raum, in dem zusammengefunden werden kann, wird als 
Gelingensbedingung von Kooperation benannt. Diesen Wandel auch umzusetzen, liegt nicht 
nur in der Hand der Akteur*innen, sondern auch in den Händen und finanziellen Mitteln der 
Schulleitung und Schuladministration (vgl. Idel 2014, S. 11f.).  
In der Kooperationspraxis von Professionellen kann die Zusammenarbeit je nach Ausmaß un-
terschiedliche Formen annehmen. Dementsprechend wirken sich die unterschiedlichen Formen 
von Kooperation ebenso unterschiedlich auf die Professionellen und ihre Autonomie aus. Daher 
soll im Folgenden genauer auf die Differenzierung der Kooperationsformen Austausch, Ar-





2.3 Formen von Kooperation 
In Anlehnung an die Definition von Erika Spiess unterscheiden Gräsel et al. (2006) drei ver-
schiedene Formen der Kooperation: Austausch, Arbeitsteilung und Ko-Konstruktion. Die Ko-
operationsform Austausch dient dem wechselseitigen Informationsfluss, die Arbeitsteilung der 
Effizienzsteigerung und Ko-Konstruktion der professionellen Weiterentwicklung sowie der 
Steigerung der Schulqualität (vgl. Gräsel et al. 2006, S. 205). Sie können unterschiedlich inten-
siv ausgeübt werden und weisen verschiedene Merkmale der Definition von Spiess auf. Mit den 
drei Formen der Kooperation, die unterschiedliche Funktionen erfüllen und im Zusammenhang 
mit unterschiedlichen Aufgaben betrachtet werden können, beziehen sich Gräsel et al. auf die 
Ebene des Unterrichts. Somit ist keine der drei Kooperationsformen als besser oder schlechter 
zu betrachten (vgl. Fussangel/Gräsel 2012, S. 31).  
Unter Austausch wird ein sich wechselseitiges Informieren über berufliche Inhalte und Gege-
benheiten sowie das sich gegenseitige Versorgen mit Materialien verstanden. Genau deswegen 
ist Austausch im Lehrberuf auch erforderlich: alle Akteur*innen sollten auf dem gleichen Stand 
sein und über relevante und hilfreiche Informationen oder Materialien verfügen. Für den Aus-
tausch ist keine gemeinsame Formulierung von Zielen notwendig, die Autonomie der beteilig-
ten Lehrpersonen wird nicht eingeschränkt. Austausch hat einen Gelegenheitscharakter und be-
ansprucht somit auch nicht die Ressource Zeit. Bezüglich der Bedingung des Vertrauens ist bei 
dieser Form der Kooperation wichtig, dass Austausch auf Gegenseitigkeit beruht und man zu-
vorkommend miteinander umgeht, die Kompetenzen der Kolleg*innen also nicht in Frage ge-
stellt werden. Austausch gilt als die Form der Kooperation, die am wenigsten negativ behaftet 
ist (vgl. Gräsel et al. 2006, S. 209f.). Somit lässt sich Austausch im Schulalltag am leichtesten 
realisieren, da er weder an Vertrauen noch an zeitliche Ressourcen gebunden ist und die Auto-
nomie der beteiligten Akteur*innen gewahrt wird (vgl. Fussangel/Gräsel 2012, S. 31f.). 
Bei der Arbeitsteilung ist eine Verständigung über gemeinsame Ziele Voraussetzung (vgl. 
Fussangel/Gräsel 2012, S. 32). Es geht bei dieser Form der Kooperation darum, über eine ge-
meinsame Zielformulierung hinaus zu einer Aufgabenverteilung zu kommen, wobei jedes 
Teammitglied berücksichtigt werden sollte. Wichtig sind also die Beteiligung aller sowie die 
gemeinsame Planung und die gemeinsame Verantwortung. Gegenseitiges Vertrauen spielt da-
bei eine große Rolle, da sich alle beteiligten Akteur*innen auf die Zuverlässigkeit der anderen 
verlassen müssen. Die gemeinsame Vorbereitung von Unterrichtseinheiten sowie die Arbeit an 
und Korrektur von Lern- und Prüfungsaufgaben könnte die Arbeit von Lehrkräften mit Hilfe 
von arbeitsteiliger Kooperation effektiver gestalten (vgl. Gräsel et al. 2006, S. 210). Die 
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gemeinsame Organisation und Strukturierung dieser Zusammenarbeit wird oft als Belastung 
wahrgenommen, bei Gelingen jedoch wiederum als Arbeitsentlastung. Die Erarbeitung einer 
Unterrichtsreihe, die am Ende von allen genutzt werden kann, wäre ein Beispiel für eine gelun-
gene Arbeitsteilung (vgl. Fussangel/Gräsel 2012, S. 32). 
Bei der Ko-Konstruktion werden gemeinsam Aufgaben- und Problemlösungen entwickelt. Das 
eigene Wissen wird dabei auf das der Kooperationspartner*innen bezogen, sodass neues Wis-
sen entstehen kann. Es wird zusammen an Aufgaben gearbeitet, Arbeitsprozesse und Zielset-
zungen werden aufeinander abgestimmt. Somit ist die Autonomie der einzelnen Akteur*innen 
deutlich eingeschränkt und das gegenseitige Vertrauen besonders wichtig. Vertrauen meint hier 
vor allem das Verlassen der Sicherheitszone, indem Fehler angesprochen, hinterfragt und kriti-
siert sowie unsichere Vorschläge gemacht werden können. So ist die Gefahr auf Konflikte zu 
stoßen bei dieser Form der Zusammenarbeit besonders groß, die Chance auf Erweiterung der 
eigenen Kompetenzen und auf Qualitätssteigerung der eigenen Arbeit jedoch ebenso. Beispiele 
für diese Form der Kooperation sind das Teamteaching, die gemeinsame Planung von Unter-
richt, Unterrichtsreflexion oder das gemeinsame Erstellen von Prüfungen (vgl. Gräsel et al. 
2006, S. 210f.). Die Zusammenarbeit in Form der Ko-Konstruktion ist die intensivste Form der 
Kooperation, hier nehmen Zeit und Vertrauen einen wichtigen Faktor ein (vgl. Fussangel/Grä-
sel 2012, S. 31f.). 
 
3. Empirisches Vorgehen 
3.1 Entwicklung der Forschungsfrage 
Mit dem Forschungsinteresse zeigten sich sogleich Annahmen, Vermutungen und Deutungen, 
die sich auf die gesammelten Erfahrungen in meinen Praktika zurückführen lassen und mein 
Präkonzept zum Themenfeld darstellen. Diese Erfahrungen sollten ausschlaggebend für die 
Entwicklung meiner Forschungsfragen sein. Laut Breuer sind schon „die ersten gedanklichen 
Annäherungen“ (Breuer 2010, S. 103) des Schreibens so viel wert, dass mein Präkonzept eine 
besondere Rolle in meinem Forschungsprozess spielte. 
Meine Zukunftsperspektive als Spanischlehrerin und meine Kenntnisse über die Herausforde-
rungen des Unterrichtens einer Fremdsprache waren die Motive für meine Forschung. Nachdem 
ich mir meines Forschungsinteresses bewusstwurde, schrieb ich mein erstes persönliches 
Präkonzept nieder, um eine Distanz zu den eigenen Erfahrungen und somit einen unbelasteten 
Blick auf meine Daten zu bekommen. Vor dem Hintergrund meines Präkonzepts, der 
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absolvierten Praktika und dem Austausch mit (angehenden) Lehrkräften stellte ich mir die 
Frage, inwiefern Spanischlehrer*innen zusammenarbeiten, welche Ausmaße diese Zusammen-
arbeit annimmt und was mögliche Gründe für eine Verweigerung der Kooperation sein könnten. 
Außerdem schien mir die Thematik der Mehrarbeit versus Entlastung von besonderem Stellen-
wert bei der Frage nach möglichen Gelingensbedingungen und Misslingensbedingungen für die 
Zusammenarbeit im Fachteam. Welche Voraussetzungen sollten gegeben sein, damit Lehr-
kräfte eine Zusammenarbeit als positiv und entlastend wahrnehmen? 
Zunächst entwickelte ich übergeordnete, allgemeine Ausgangsfragen: Inwiefern findet eine Zu-
sammenarbeit im Fachkollegium Spanisch beziehungsweise im Fachkollegium Französisch 
statt und welches Ausmaß nimmt diese Zusammenarbeit an? Welche Faktoren spielen bei der 
Kooperationspraxis zwischen Fremdsprachenlehrkräften eine Rolle? Aufbauend auf diese bei-
den Grundfragen ergaben sich weitere Unterfragen, die die Kooperationsbeziehung, das heißt 
die Bedingungen für und gegen eine Zusammenarbeit näher betrachten sollten: Wann empfin-
den Lehrkräfte die Zusammenarbeit als entlastend, wann als Mehrarbeit? Wie muss die Koope-
ration ausgelegt werden, damit sie als Entlastung empfunden wird? Im Laufe des Forschungs-
prozesses ergab sich aus den erhobenen Daten eine weitere Unterfrage, die die strukturellen 
Bedingungen an der Schule beleuchten: Welche strukturellen Bedingungen lassen sich an der 
Forschungsschule ausmachen und inwiefern beeinflussen diese die Kooperationspraxis der 
Fremdsprachenlehrkräfte? Da dies sehr viele Fragen sind, die sich alle auf die Kooperations-
praxis zwischen den Fremdsprachenlehrkräften beziehen, fasste ich die Fragen zusammen, so-
dass meine endgültige Forschungsfrage wie folgt lautet:  
Welche Kooperationskultur lässt sich zwischen den Fremdsprachenlehrkräften Spa-
nisch und Französisch innerhalb ihrer Fachteams ausmachen, welcher Mehrwert ent-
steht aus dieser Zusammenarbeit und unter welchen Bedingungen kann dieser Mehrwert 
entlastend wirken? 
Die hier dargelegte zirkuläre Herangehensweise an die (Weiter-)Entwicklung der Forschungs-
fragen macht den hermeneutischen Gedanken der spiralförmigen Erkenntnisentwicklung deut-
lich, wie das fortwährende Hin und Her zwischen den einzelnen Forschungsphasen in der 






3.2 Datenerhebungs- und Datenauswertungsmethode 
Die Daten wurden mit Hilfe eines Leitfadeninterviews erhoben. Die Wahl dieser Datenerhe-
bungsmethode begründet sich in dem Forschungsinteresse, die subjektiven Theorien der inter-
viewten Personen zu ergründen und zu verstehen. Das Leitfadeninterview besteht aus einer 
kompakt zusammengefassten Sammlung von (Nach-)Fragen (vgl. Helfferich 2009, S. 12), wo-
bei die Formulierung und Reihenfolge dieser Fragen nicht strikt eingehalten werden muss (vgl. 
ebd. S. 36). Vielmehr geht es darum, dass die Fragen verständlich, kommunikationsfördernd 
und motivierend gestellt werden (vgl. ebd. S. 44), das eigene Interesse mit entsprechenden 
Nachfragen bekundet und der Redefluss somit gefördert wird (vgl. ebd. S. 102).  
Die Herausforderung bei der Arbeit mit einem Leitfaden besteht darin, unter Zeitdruck spontane 
und passende Frageformulierungen zu finden. Eben diese Spontanität kann das vermehrte Auf-
treten von Fehlern in der Interviewführung zur Folge haben (vgl. Helfferich 2009. S. 12). Zwar 
gibt es für die Verwendung eines Leitfadens kein festes Regelwerk (vgl. a.a.O.), jedoch sollten 
die vier Grundprinzipien qualitativer Interviews eingehalten werden: das Prinzip der Kommu-
nikation, das Prinzip der Offenheit, das Prinzip der Vertrautheit und Fremdheit sowie das Prin-
zip der Reflexivität. Interviewende sind demnach immer Kommunikationspartner*innen, die 
das Interview offen gestalten und so Raum für den subjektiven Sinn der interviewten Person 
schaffen. Sie wahren außerdem eine gewisse Form der Distanz, indem sie ihre eigenen Deutun-
gen zurückstellen um anschließend den situativen und rekonstruierenden Verstehensprozess, 
also das Verstehen während des Interviews und das Verstehen während der Interpretation, zu 
reflektieren (vgl. Helfferich 2009, S. 23). Es geht also vor allem darum, offen für Fremdes zu 
sein, die eigenen Deutungen während des Interviewverlaufes zurückzustellen und lediglich zu-
zuhören (vgl. ebd. S. 12). 
Das Erstellen des Leitfadens erfolgte nach dem SPSS Prinzip nach Helfferich (vgl. Helfferich 
2009, S. 182). Zunächst sammelte ich eine Vielfalt an Fragen, die sich aus meinem Forschungs-
interesse explizierten, um hinterher wiederum eine Reduktion dieser vorzunehmen. Fragen, die 
nicht auf Rekonstruktion, sondern auf Informationen zielten, wurden gestrichen oder, je nach 
Gewichtung, in einem gesonderten Fragebogen gesammelt. Die übrigen Fragen wurden dann 
in einen sinnhaften Zusammenhang gebracht und entsprechend gruppiert (vgl. Helfferich 2009, 
S. 35). So entstehen thematische Blöcke, wobei zu Beginn „erzählgenerierende Einstiegsfra-
gen“ (ebd. S. 181) gestellt werden sollten, die die interviewte Person zum Erzählen animieren. 
Laut Philipp Mayring folgen nun, da eine gewisse Vertrauensbeziehung aufgebaut ist, Sondie-
rungsfragen, die den Einstieg in die eigentliche Thematik ermöglichen. Subjektive Sichtweisen 
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können so in Erfahrung gebracht werden, wie zum Beispiel Assoziationen zum Thema Zusam-
menarbeit (vgl. Mayring 2002, S. 69f.). Ist der Nachfrageteil abgeschlossen, folgt der soge-
nannte Bilanzierungsteil, in dem Bewertungen erfragt werden können (vgl. Helfferich 2009, S. 
178f.). Abschließend sollte der interviewten Person die Möglichkeit gegeben werden, noch 
nicht Gesagtes auszusprechen und so „eigene Relevanzen“ (ebd. S. 181) zu setzen. So können 
individuell und spontan Dinge eingebracht werden, die die interviewte Person für wichtig oder 
interessant erachtet. Laut Strauss/Corbin kann und sollte der Leitfaden im Forschungsprozess 
flexibel gehandhabt werden, um neue Entdeckungen zu machen, Raum dafür zu schaffen und 
die Datenlage somit nicht einzugrenzen (vgl. Strauss/ Corbin 1996, S. 152f.). 
Während meines Forschungsprozesses wurde der Leitfaden einmal von mir modifiziert. Dies 
geschah nach dem ersten Interview, sodass die weiteren drei Interviews mit dem selben Leitfa-
den geführt wurden. Die Aussagen des/der ersten Interviewpartners/-in und die Reflexion mei-
ner Rolle als Interviewende haben zu der Modifikation des Leitfadens geführt. Zum Teil sehr 
konkrete Fragen, die unbewusst in eine bestimmte Richtung lenkten, wurden entweder gestri-
chen oder abgewandelt. Der erste Leitfaden enthielt zudem weniger Fragen, dafür mehr Stich-
punkte, die sogenannte Checkliste. Dies wurde geändert, sodass die modifizierte Version mehr 
Fragen beinhaltete, die dazu dienen sollten den Redefluss aufrechtzuerhalten und zu intensivie-
ren. Erzählgenerierende Fragen, die von mir zunächst nicht berücksichtigt wurden, fanden in 
einem neuen eigenen thematischen Block zusammen. Die ursprünglichen thematischen Blöcke 
wurden zum Teil zusammengefasst und entsprechend umformuliert. Insgesamt ersetzte ich in 
meinen Fragen den Begriff Kooperation oftmals durch die Formulierung Zusammenarbeit, da 
dies näher an der Sprachwelt der Lehrkräfte zu sein schien.  
Ausgewertet wurden die Daten mit Hilfe der reflexiven Grounded Theory Methode (rGTM), 
einer Spielart der Grounded Theory Methode, die ein Verfahren aus dem Bereich der sozial-
wissenschaftlichen Hermeneutik zur Auswertung qualitativer Daten mit dem Ziel, Theorien 
über die soziale Wirklichkeit zu entwickeln, ist. Diese gewonnene(n) Theorie(n) sollten gegen-
standsbegründet, „grounded“ (Breuer 2010, S. 39), sein, das heißt anhand der in der Forschung 
gesammelten Daten, was in meiner Forschung die Interview-Transkripte sind. Im Wechsel zwi-
schen Datenerhebung und Datenauswertung entstehen gegenstandsbegründete Kodes bezie-
hungsweise Kategorien, die zueinander in Beziehung gesetzt und verdichtet werden. Der daraus 
resultierende Erkenntnisgewinn dient dann wiederum als Wegweiser für die weitere Datener-
hebung (vgl. Breuer 2010, S. 51f.). In der diesem Aufsatz zugrunde liegenden Forschung wur-
den die entwickelten Kategorien mit Hilfe des Paradigmatischen Modells (vgl. Strauss/Corbin 
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1996, S. 78; Breuer/Muckel/Dieris 2018, S. 288) in Beziehung gesetzt, durch die Bedingungs-
matrix erweitert und eine Kernkategorie benannt. Diese beiden Modellierungsmöglichkeiten, 
das Paradigmatische Modell und die Bedingungsmatrix, werden in der Grounded Theory als 
„signifikante Strukturierungshilfe[n]“ (Breuer/Muckel/Dieris 2018, S. 288) für die Theoriege-
nerierung beschrieben. Dabei werden Alltagsphänomene in ihren sozialen Handlungskontexten 
und einer kausalen Abhängigkeit betrachtet (vgl. a.a.O.). 
In der Mitte des Kodierparadigmas steht das Kernphänomen. Im Zentrum des Modells steht der 
Aspekt, um den es im Kern geht, auf den die Daten verweisen und um den sich die Handlungen 
und Interaktionen drehen. Die Ursache meint jene Ereignisse und Vorfälle, die zum Auftreten 
des Kernphänomens führten. Eine spezifische Reihe von Eigenschaften, die zu diesem Phäno-
men gehören, bilden den Kontext. Die intervenierenden Bedingungen sind jene, die einschrän-
kend oder fördernd auf die Handlungs- und interaktionalen Strategien wirken. Diese Handlun-
gen und Interaktionen richten sich auf das Phänomen (beabsichtigt oder unbeabsichtigt), indem 
versucht wird mit diesem umzugehen. Abschließend bildet sich eine Konsequenz aus dem Ge-
samtkonstrukt, als tatsächliche oder erwartete Antwort auf das Phänomen (vgl. 
STRAUSS/CORBIN 1996, S. 78ff.). 
Die Bedingungsmatrix ist, wie auch das Paradigmatische Modell, ein analytisches Werkzeug 
der Grounded Theory. Mit der Bedingungsmatrix können die Bedingungen mit den Handlungen 
und Interaktionen sowie den resultierenden Konsequenzen verknüpft werden (vgl. Strauss/Cor-
bin 1996, S. 132). Mit Hilfe des „Aushandlungs-Paradigmas“ (ebd. 1996, S. 138) können der 
strukturelle Kontext und der Aushandlungskontext miteinander in Beziehung gebracht werden. 
Dank dieser beiden Kontexte können Aushandlungen beschrieben, spezifiziert und auf die Ver-
gangenheit und Zukunft bezogen werden (vgl. ebd. S. 138f.). Die Bedingungsmatrix integriert 
jene Bedingungen (kontextuelle und intervenierende) in differenzierter Form, wie sie auch 
schon im Paradigmatischen Modell beschrieben wurden. Die durch dieses Modell generierte 
Theorie dient der Beantwortung der Forschungsfrage(n). 
 
3.3 Anwendung der reflexiven Grounded Theory in der eigenen Forschung 
Hinsichtlich der eigenen Forschung orientierte ich mich vor allem an den Ausführungen von 
Breuer zur reflexiven Grounded Theory (vgl. Breuer 2010). Ich überlegte mir zunächst, welches 
Themenfeld ich in meiner Arbeit erforschen möchte. Das Begleitseminar zur Masterarbeit öff-
nete meinen Blick in Richtung Kooperationsprozesse und -praktiken an Schulen. Ich 
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spezialisierte mich auf den Gegenstand der intraprofessionellen Kooperation zwischen Lehr-
kräften der modernen Fremdsprachen Spanisch und Französisch aufgrund von Eigeninteresse. 
Die Entwicklung der Forschungsfrage dauerte einige Zeit, sodass ich zunächst den Schritt Rich-
tung Forschungsfeld ging. Der Blick in die Literatur erfolgte erst nach und nach während mei-
nes Forschungsprozesses und vor allem gegen Ende der Forschung. Damit folgte ich dem Pos-
tulat des „unverbrauchten Blick[es]“ (Breuer 2010, S. 56), der andere Sichtweisen auf den For-
schungsgegenstand ermöglichen kann. Laut Breuer findet der Blick in die Literatur in der 
Grounded Theory begleitend zur Forschung statt, er beschreibt dies als ein sich Hin-und-Her-
Bewegen zwischen Theorie und Forschung (vgl. ebd. S. 56f.). Ich ging also zunächst in das 
Forschungsfeld, führte Feldgespräche und später dann das erste Interview. Zu Beginn war noch 
offen, wie viele Interviews ich am Ende führen sollte. Im Laufe der Datenerhebung und der 
Erkenntnisgewinnung traf ich die Entscheidung, wann die Forschung für meine Masterarbeit 
abgeschlossen sein sollte. Dies tat ich nicht aufgrund der Tatsache, dass am Ende nichts mehr 
zu erforschen war und keine neuen Erkenntnisse mehr zu erwarten waren, also eine „theoreti-
sche Sättigung“ der Ergebnisse vorlag (ebd. S. 58). Eher waren es zeitliche und pragmatische 
Gründe, die die Forschung im Rahmen einer Masterarbeit begrenzten.  
Die Datenauswertung erfolgte mit Hilfe der drei Kodierphasen offenes, axiales und selektives 
Kodieren, die jedoch nicht gänzlich voneinander zu trennen sind. Ich führte während meines 
gesamten Forschungsprozesses ein Forschungstagebuch, in dem Memos zu unterschiedlichen 
Bereichen, das heißt theoretische Memos, Planungsmemos und natürlich auch Kode-Memos 
ihren Platz fanden. So konnte ich sowohl mich in meinem Forschungsprozess als auch das er-
forschte Thema stetig (selbst-)reflektieren und dem Anspruch der theoretischen Sensibilität 
nachkommen (vgl. Breuer 2010, S. 58f.). Während meines Kodierprozesses entwickelten sich 
aus den vielen verschiedenen Kodes Kategorien und Konzepte, die ich in Schaubildern anord-
nete. Diese halfen mir später, meine Arbeit in ein Modell zu bringen und eine Theorie zu gene-
rieren. Auch Breuer sieht in solchen Schaubildern oder Diagrammen zusätzlich zu der Anferti-
gung von Memos ein großes Potenzial (vgl. ebd. S. 104). 
 
4. Forschungsergebnisse und Handlungsempfehlungen 
4.1 Forschungsergebnisse 
Durch die Analyse der Interviews mit Hilfe der Grounded Theory Methode werden nun Bezüge 
der Kategorien nach dem Paradigmatischen Modell dargestellt und Blickschneisen hinsichtlich 
15 
 
der ursächlichen und intervenierenden Bedingungen, des Kontextes, der Handlungen und In-
teraktionen und der Konsequenzen gezogen (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 78ff.). Das in Bezie-
hung setzen der Daten mit Hilfe eines solchen Modells ermöglicht ein systematisches Nach-
denken über die Daten, um ihre Komplexität verstehen und in Verbindung bringen zu können 
(vgl. a.a.O.).  Es konnte an der Forschungsschule eine Kooperationskultur ausgemacht werden, 
die von zwei Parteien bestritten wird: Die Gruppenkämpfer*innen, die einen Kampf um Schü-
ler*innenzahlen und somit eine Sicherung des Faches anstreben versus die Einzelkämpfer*in-
nen, die aufgrund von Überlastung auf Mehrarbeit in Form von Kooperation verzichten. Alle 
vier befragten Personen kommen aus dem Französischfachbereich, eine Lehrkraft gehört mit 
sowohl Französisch als auch Spanisch beiden Fachbereichen an. Des Weiteren können alle vier 
befragten Lehrkräfte zu den Gruppenkämpfer*innen gezählt werden, wobei die Grenze zwi-
schen diesen beiden Parteien nicht eindeutig trennbar ist und zwei der befragten Lehrkräfte 
ebenso Charakteristika des Einzelkämpfer*innentums aufweisen. 
Den Kern meiner Analyse bildet der Kampf und die Sicherung nach innen und außen innerhalb 
der Fachteams. ‚Kampf‘ ist ein In-vivo-Kode und kann aus verschiedenen Perspektiven be-
trachtet werden. Es geht hierbei vor allem um eine Art Konkurrenzkampf zwischen den Fach-
bereichen Spanisch und Französisch, der als ‚ganz alte Fehde‘ bezeichnet wird und dennoch 
sehr präsent zu sein scheint. Die beiden Fachbereiche stehen im Konflikt und kämpfen um ihre 
Schüler*innenzahlen, um Leistungskurse und Oberstufenkurse zu gewährleisten. Dies tun sie 
unter anderem aufgrund ihres Professionsverständnisses. Die an dem Kampf beteiligten Lehr-
kräfte scheinen die Oberstufenkurse und Leistungskurse als besonders wichtig zu erachten, 
nicht nur für ihre Schüler*innen sondern auch für sich selbst. Diese Kurse werden von den 
Lehrkräften als Möglichkeit gesehen, das eigene Sprachniveau zu erhalten und intensiv in der 
Fremdsprache zu arbeiten. Mit der Arbeit in Leistungs- und Oberstufenkursen können sich die 
Lehrkräfte also professionalisieren. Der Rückgang der Schüler*innenzahlen in den beiden Fä-
chern führen jedoch dazu, dass um jede/n einzelne/n Schüler/in gekämpft werden muss. Dies 
geschieht, indem die Lehrkräfte um ihr Fach werben und zusätzliche Attraktionen ermöglichen. 
Das Werben um das Fach meint in dem Fall den Kampf (und die Sicherung) nach außen. Die 
innerhalb dieses Kampfes entstehenden oder nicht entstehenden Kooperationsverhältnisse ent-
sprechen dem Kampf nach innen innerhalb des jeweiligen Fachteams, in meiner Forschung vor 
allem des Französischteams. Der beschriebene Konkurrenzkampf zwischen Spanisch und Fran-
zösisch, unter anderem aufgrund der sinkenden Anwahlzahlen und der dadurch verbundenen 




Der Kampf hat für die beteiligten Lehrkräfte eine Mehrarbeit zur Folge, da sie außerunterricht-
liche Angebote organisieren, wie etwa Austauschfahrten, zertifizierte Sprachprüfungen, Kino-
abende oder ähnliches. Da nicht alle Lehrkräfte das gleiche Engagement zeigen, lassen sich 
zwei Parteien innerhalb des Fachbereiches Französisch ausmachen, die als Gruppenkämp-
fer*innen und Einzelkämpfer*innen beschrieben werden können. Die Handlungen und Interak-
tionen innerhalb dieser Gruppen zeigen sich in unterschiedlichen Kooperationsverhältnissen: 
Ein Materialaustausch über Dropbox kann als informelle Kooperationspraxis im Gesamtkolle-
gium betrachtet werden. Die Einzelkämpfer*innen scheinen in der Regel keine Zusammenar-
beit anzustreben, während die Gruppenkämpfer*innen dem gegenüber stehen und sich hier For-
men des Austauschs, der Arbeitsteilung und der Ko-Konstruktion ausmachen lassen. Übergrei-
fend entsteht hier ein Entlastungs-Belastungs-Konzept: Entlastung wird ermöglicht durch eine 
eigens eingeführte Rotation der Zuständigkeiten und durch ein arbeitsteiliges Kooperations-
verhältnis, während auf der anderen Seite Erschöpfung durch die allgemeine Arbeitsbelastung 
Kooperationspraktiken stark einschränkt bzw. gar nicht erst zulässt. Eine weitläufige Gebäu-
destruktur mit fehlenden Fachräumen bedeutet wenig Zeit in den Pausen für kommunikativen 
und fachlichen Austausch. Der bestehende Anspruch an Autonomie einzelner Lehrkräfte sorgt 
dafür, dass Kooperation nur so weit gehen kann, wie sie nicht den eigenen Unterricht berührt. 
Diese beiden intervenierenden Bedingungen wirken demnach hemmend auf mögliche Koope-
rationsverhältnisse. 
Der Kontext dieser Kooperationskultur, die sich durch den Kampf und die Sicherung des Fach-
bereichs charakterisieren lässt, wird auf der Mesoebene durch die Steuerungsstrategien der 
Schulleitung gebildet. Einige Lehrkräfte wünschen sich eine deutlichere Steuerung der Koope-
ration durch die Schulleitung und schreiben ihr bestimmte Aufgaben zu, die zurzeit noch vom 
Kollegium übernommen werden. Sie wünschen sich eine konstruktive Gesprächskultur und 
mehr Wertschätzung für ihre Arbeit. Auf der Makroebene des Kontextes befinden sich die Vor-
gaben der bundeslandspezifischen Bildungspolitik, die von den Befragten als institutionelle 
Zwänge wahrgenommen werden. Ebenfalls werden zusätzliche bürokratische Verpflichtungen 
und Anforderungen im kompetenzorientierten Unterricht als Mehrarbeit und Belastung emp-
funden. 
Die Konsequenz aus dem Gesamtgefüge ist, dass auf Seiten der Gruppenkämpfer*innen Frust 
über das fehlende Engagement der Kolleg*innen und die dadurch resultierende eigene Mehr-
arbeit entsteht und so ein Rückzug der Kooperierenden, das heißt eine Flucht vor der 
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zusätzlichen Belastung die Folge ist. Beispielsweise äußern die Fachsprecher*innen eine ge-
wisse Amtsmüdigkeit und wenig Motivation, das Amt weiterzuführen.1 
 
4.2 Handlungsempfehlungen 
Die ausgearbeitete Kooperationskultur in den Fachteams Spanisch und Französisch an der be-
forschten Schule zeigt eine Abhängigkeit von ganz unterschiedlichen Bedingungen, die auf 
verschiedenen Ebenen liegen: auf einer übergeordneten Ebene sind es die Steuerungsstrategien 
der Schulleitung und bildungspolitische Vorgaben, auf der Ebene der Kooperationsstruktur sind 
es die Faktoren Raum und Zeit und schließlich die professionstheoretisch begründete und all-
seits verteidigte Autonomie der Lehrkräfte als unterrichtsbezogener und kollegialer Aspekt. 
Es konnte eine Kooperationskultur ausgemacht werden, in der unterschiedliche Formen der 
Zusammenarbeit ihren Platz finden. Sowohl der kommunikative und fachliche Austausch als 
auch arbeitsteilige und ko-konstruktive Kooperationsverhältnisse können sich auf die Lehr-
kräfte und ihre Tätigkeit entlastend auswirken. Dennoch konnte eine Konsequenz aus dem Ge-
samtgefüge ausgemacht werden, die sich ins Negative begibt und einen Rückzug der Koope-
rierenden zur Folge haben kann. Die als ungerecht empfundene Verteilung von Zuständigkeiten 
und das fehlende Engagement der Kolleg*innen führt zu einer Arbeitsbelastung, die als Mehr-
arbeit empfunden wird und deren Mehrwert in Form von Entlastung innerhalb der Kooperie-
renden irgendwann nicht mehr überwiegt. Daher sollen Handlungsempfehlungen aufgestellt 
werden, um dieser Konsequenz entgegenzuwirken und die beschriebene Kooperationskultur 
des Kampfes zwischen den beiden Parteien der Gruppen- und Einzelkämpfer*innen dahinge-
hend zu verändern, als dass nur noch ein gemeinsames Arbeiten für die Schule, die Schüler*in-
nen und die eigene Professionalisierung die Kooperationskultur ausmacht. 
Die befragten Lehrkräfte haben alle die fehlende Zeit und den fehlenden Raum für die Koope-
ration bemängelt. Auch in der Theorie wurden diese beiden Aspekte als Gelingensbedingungen 
für Kooperation ausgemacht. Regelmäßige Treffen, in denen nicht nur die tagesaktuellen 
Punkte abgearbeitet werden, sondern in denen auch Zeit für einen fachlichen Austausch bleibt, 
könnten das Klima in den Fachteams stärken, mögliche Kooperationsverhältnisse fördern und 
so zur Professionalisierung der Lehrkräfte beitragen. Bei einer strukturellen Verankerung der 
Kooperation, beispielsweise in Form von finanziell entlasteten Präsenzzeiten, bliebe in den 
                                                          
1 Das Paradigmatische Modell zu den Ergebnissen befindet sich im Anhang. 
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Pausen oder Freistunden Zeit für einen kommunikativen Austausch, der ebenso wichtig ist wie 
der fachliche. 
Da diese Ressourcen, vor allem die Ressource Zeit, jedoch nicht unbedingt von der Schullei-
tung, sondern von landesspezifischen bildungspolitischen Bedingungen abhängig ist, kommen 
die Möglichkeiten der Schulleitung hier an ihre Grenzen. Dennoch sollte diese das Kollegium 
in bestimmte Entscheidungen einbeziehen und diese transparent halten. Da ich nicht genau 
wusste, worin die Aufgaben einer Schulleitung liegen, schrieb ich ein theoretisches Memo dazu. 
Die mir vorliegenden bildungspolitischen Vorgaben der Forschungsschule thematisieren zu den 
Aufgabenbereichen einer Schulleitung genau die Aspekte, die die befragen Lehrkräfte in der 
Zusammenarbeit stärker betont sehen wollen: Transparenz, Wertschätzung und Unterstützung 
aber auch ein Ausbalancieren des Spannungsverhältnisses zwischen den behördlichen Vorga-
ben und der Praxis der Lehrkräfte.2 Ich sehe dies ebenfalls als besonders wichtig an. Für die 
Zukunft der Kooperationskultur innerhalb der Fachteams ist entscheidend, dass die Lehrkräfte 
die beschriebenen Kämpfe nicht mehr als solche wahrnehmen. Eine Verbesserung der Ge-
sprächskultur, wie sie sich von einer der befragten Lehrkräfte gewünscht wurde, könnte dazu 
beitragen möglichen Konflikten vorzubeugen. Besonders wichtig wäre es außerdem, dem Kon-
kurrenzkampf zwischen den beiden Fächern entgegenzuwirken. Eine Supervision wäre hier ein 
Ansatz, lang zurückliegende Antipathien aus der Welt zu schaffen. Dem Rückgang der Schü-
ler*innenzahlen kann so jedoch nicht entgegengewirkt werden. Hier wäre eine Evaluation der 
Gründe des Nicht-Anwählens sinnvoll, eine der befragten Lehrkräfte unternahm in die Rich-
tung bereits einen Vorstoß, der jedoch nicht auf ein mehrheitliches Interesse stieß. Die Lehrkraft 
vermutete als Grund dafür ein hohes Bedürfnis nach Autonomie, wie es für den Lehrberuf ty-
pisch ist. Hier könnte die Schulleitung als Steuerungsinstanz intervenieren und eine anonyme 
Evaluation ansetzen. 
Würden diese Handlungsempfehlungen berücksichtigt werden, könnte die Kooperationskultur 
an der Schule in Zukunft ausgebaut werden. Eine gerechtere Verteilung der Zuständigkeiten, 
die Honorierung von Mehrarbeit und das Schaffen von Raum und Zeit könnte sich entlastend 
auf die Lehrkräfte auswirken, sodass wieder mehr Motivation und mehr Einsatzbereitschaft für 
kooperative Prozesse bei den Lehrkräften vorhanden wären. 
 
 
                                                          
2 Aus Gründen der Anonymisierung wird hier auf eine Quellenangabe verzichtet. 
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5. Fazit und Reflexion 
Den Start meiner Masterarbeitsphase bildete ein Begleitseminar im Wintersemester 2016/2017. 
Hier beschäftigte ich mich zum ersten Mal mit der Thematik des forschenden Studierens und 
setzte mich damit auseinander, ob und wann ich bisher forschend studiert habe. Außerdem 
lernte ich in diesem Seminar die Grounded Theory Methode kennen, die Wichtigkeit eines For-
schungstagebuchs zu schätzen und ersten Grundlagen zur Entwicklung der Forschungsfrage 
und zu dem Erstellen eines Leitfadens für die Datenerhebung. Die wöchentliche Arbeit in die-
sem Seminar schaffte außerdem einen Raum, in dem man sich intensiv mit anderen Forschen-
den auseinandersetzen konnte und so viel Unterstützung für den eigenen Forschungsprozess 
erfuhr.  
Die erste Kontaktaufnahme mit dem Forschungsfeld begann mit dem in der US-amerikanischen 
interaktionistischen Soziologie beschriebenen nosing around, was als „aufmerksames, aber re-
lativ zielunspezifisches Herumhängen, Mitfließen, Bummeln und Schnüffeln im Feld“ (Breuer 
2010, S. 62) bezeichnet wird. Durch die dort geführten Gespräche und den Austausch mit mei-
nen Kommiliton*innen und späteren Kodierpartner*innen konkretisierte sich mein Forschungs-
interesse.  
Was mir in meiner Auswertungsphase, das heißt während der Analyse meiner Daten, besonders 
schwerfiel, war das tiefe und intensive Hineingehen in die Daten, das wiederholte Betrachten 
dieser und das Überdenken von den in den Interviews beschriebenen Tatsachen. Dank der in-
tensiven Arbeit mit meinen Kodierpartner*innen konnte ich bestehende Problem im Laufe mei-
ner Auswertungsphase jedoch beheben. Die unterschiedlichen Betrachtungsweisen innerhalb 
dieser Peergroup zeigten, dass Daten nicht eben nur Tatsachen sind, sondern breitgefächert be-
trachtet und gedeutet werden können. Breuer beschreibt diese regelmäßige, reflexive Interak-
tion der Ko-Forschenden als einen Prozess, der ein wechselseitiges Lernen und sich Weiterent-
wickeln ermöglicht (vgl. Breuer 2010, S. 40).  
Rückblickend weiß ich, dass ich in meinem Forschungsprozess im Sinne der (reflexiven) 
Grounded Theory einige, für Noviz*innen typische Fehler begangen habe: Die anfängliche 
Überforderung mit der Auswertungsmethodologie und der selbst aufgelegte Zeitdruck sorgten 
für eine ungenaue Themenorientierung und erste hilflose Schritte in das Forschungsfeld. Das 
Begleitseminar half mir meinen Blick für die Möglichkeiten der reflexiven Grounded Theory 
zu öffnen. Mit Hilfe des Forschungstagebuches setzte ich mich immer wieder reflexiv mit mei-
ner Arbeit und meinem Forschungsstand auseinander. Das Postulat eines reflexiven 
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Forschungsprozesses ist für mich eine Möglichkeit gewesen, vieles aus dieser Masterarbeit für 
mich als beteiligtes Individuum und angehende Lehrerin zu schöpfen. 
Ich konnte mir im Laufe des Forschungsprozesses vor allem mein eigenes Verständnis von der 
Lehrtätigkeit und die damit verbundenen kooperativen Prozesse bewusst machen und reflektie-
ren. Die in diesem Aufsatz skizzierte Forschung untersuchte die Kooperationskultur zwischen 
den Lehrkräften der Fachteams Spanisch und Französisch, mit Spanisch einem Fachbereich, in 
dem auch ich als Lehrperson tätig sein werde. Mit Hilfe des Paradigmatischen Modells konnte 
herausgefunden werden, dass diese Zusammenarbeit stark geprägt ist durch einen Kampf der 
Akteur*innen, der sowohl nach innen als auch nach außen geführt wird. Dieser Kampf be-
stimmt und beschreibt die Kooperationskultur und ebenso die Bedingungen, die auf diese ein-
wirken. Mit Hilfe der Grounded Theory Methode und des Paradigmatischen Modells konnte 
erklärt werden, wie immens die Lehrer*innenautonomie eine intervenierende Bedingung für 
die (kooperierenden) Handlungen der Lehrkräfte darstellt. Auch die Gebäudestruktur konnte 
als Aspekt ausgemacht werden, der die Handlungen und Interaktionen der Lehrkräfte ein-
schränkt. Mit Hilfe der Bedingungsmatrix konnte außerdem dargestellt werden, dass die Schul-
leitung und die bildungspolitischen Vorgaben des Bundeslandes auf der Meso- und Makro-
ebene einen starken Einfluss auf die Arbeit der Lehrkräfte haben. 
Trotz der vielen kooperationshemmenden Faktoren und Bedingungen konnten mit Hilfe der 
Interviews, der Grounded Theory Methode und des Paradigmatischen Modells Handlungen und 
Interaktionen der Lehrkräfte ausgemacht werden, die unterschiedliche Formen von Koopera-
tion beschreiben. Dass Zusammenarbeit über Materialaustausch hinausgehen kann und sogar 
Formen der Ko-Konstruktion stattfinden, konnten die Ergebnisse aufzeigen. Den Mehrwert der 
kooperativen Prozesse sehen die Lehrkräfte in der eigenen Professionalisierung durch die Stär-
kung des Faches. Es wird zusammengearbeitet, um eine Steigerung der Anwahlzahlen zu er-
möglichen. Entlastend wirkt sich dieser Mehrwert jedoch erst dann aus, wenn um das Fach 
nicht mehr gekämpft werden muss. Da dies zum Zeitpunkt der Datenerhebung nicht gegeben 
war, schafften sich die Lehrkräfte Entlastungsmöglichkeiten durch eigens eingeführte Rotatio-
nen und Arbeitsteilung. 
Die Kooperationskultur offenbarte einen komplexen sozialen Prozess, der mit Hilfe der (erzie-
hungswissenschaftlichen) qualitativen Sozialforschung gut analysiert werden konnte. Durch 
eine standardisierte Befragung hätte der beschriebene Kampf nicht offengelegt werden können. 
Zwar zeigten Pröbstel & Soltau bereits auf, dass Kooperation von bestimmten Bedingungen, 
wie den Ressourcen Raum und Zeit sowie der Handlungs- und Gestaltungsfreiheit der 
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Lehrkräfte, abhängig ist, jedoch nicht einen Kampf als besondere Form der Kooperation (vgl.     
Pröbstel/Soltau 2012, S. 55f.). Ich sehe den wissenschaftlichen Mehrwert dieser Forschung da-
rin, dass die besondere Rolle der Schulleitung in der Kooperation der Lehrkräfte aufgezeigt 
werden konnte, aber ebenso darin, dass die eigene Professionalisierung als ausschlaggebend für 
das Eingehen von Kooperationsverhältnissen und somit als Mehrwert betrachtet werden kann. 
Den Mehrwert für mich als angehende Spanischlehrerin sehe ich darin, dass eine Zusammen-
arbeit zwischen Lehrkräften unter bestimmten Bedingungen möglich und auch fruchtbar sein 
kann. Ich konnte mit Hilfe der im Rahmen meiner Masterarbeit durchgeführten Untersuchung 
mein eigenes Präkonzept zu dem Thema Kooperation zwischen Lehrkräften erweitern. Zwar 
empfinden Lehrkräfte eine Arbeitsbelastung aufgrund von fehlender Zeit und fehlendem Raum, 
dennoch wird besonders dann zusammengearbeitet, wenn die beteiligten Akteur*innen ein (ge-
meinsames) Ziel vor Augen haben.  
Aufgrund der geringen Anzahl der befragten Lehrkräfte findet diese Forschung jedoch auch 
ihre Grenzen. Die Ergebnisse stehen für die befragten Akteur*innen und ihre jeweiligen Kolle-
gien, vor allem für das Französischteam. Dennoch lassen sich über den Befragtenkreis hinaus 
Gelingensbedingungen und Herausforderungen für eine Intraprofessionelle Kooperation aus-
machen. Trotz des geringen Umfangs an Befragten in dieser qualitativ durchgeführten Unter-
suchung sollen meine aufgezeigten Handlungsempfehlungen dazu beitragen, die Kooperations-
kultur zwischen den Lehrkräften, vor allem denen der Fremdsprachen aber auch bezogen auf 
andere Fachteams, zu verbessern. Die Spannungsfelder, in denen Lehrkräfte interagieren, soll-
ten mit Hilfe des aufgestellten Modells aufgezeigt und besser verstanden werden. 
Eine weitere Arbeit mit dem Thema Kooperation an der Schule sehe ich als sinnvoll an. Beson-
ders die Evaluation der Anwahlzahlen in den Fremdsprachen, aber auch eine Evaluation der 
Umsetzung des neuen Schulprogramms, mit Blick auf den Aspekt der Kooperation, sind zwei 
Themen, die an dieser Schule erforscht werden könnten. Auch die Erforschung der Zusammen-
arbeit der Fremdsprachenlehrkräfte und den Mehrwert, den diese aus einer Kooperation ziehen, 
empfinde ich als besonders interessant hinsichtlich einer weiteren, intensiven Beschäftigung. 
Vor allem die Thematik der eigenen Professionalisierung ist ein spannendes Feld, mit dem wei-
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